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El desarrollo profesional de una maestra novel (respecto de la enseñanza de las matemáticas) inmersa en un proyecto de investigación colaborativa

Mª Cinta Muñoz Catalán

Directores: José Carrillo Yánez y Nuria Climent Rodríguez

1. Introducción 
El objetivo principal de nuestro trabajo consiste en conocer y comprender cómo se produce el desarrollo profesional (en qué términos se define y cómo se relacionan entre ellos) de una maestra novel (Julia), respecto de la enseñanza de las matemáticas, que participa en un Proyecto de Investigación Colaborativa. Se trata de una investigación longitudinal, que recoge información a lo largo de los dos primeros años en que Julia comienza a trabajar como docente en un centro de Educación Primaria (cursos: 2002/2003 y 2003/2004) y tiene en cuenta el informe de prácticas que tuvo que elaborar en su formación inicial.
Nos pareció interesante embarcarnos en este estudio porque mis directores y yo participamos en el grupo de investigación DESYM, integrado por investigadores de las distintas didácticas específicas (Didáctica de las Ciencias Sociales, Experimentales y Matemáticas) que comparten la misma línea de investigación principal que es el desarrollo profesional del profesor. Dentro del área de Didáctica de las matemáticas, comenzamos este acercamiento investigando las concepciones de los profesores, de cuyos estudios se obtuvieron instrumentos de análisis de las mismas tanto para los profesores de secundaria (Carrillo, 1998) como de primaria (Climent, 2002), y se relacionaron dichas concepciones con la puesta en práctica de la resolución de problemas (Contreras, 1999). Posteriormente, se realizó un estudio sobre el desarrollo profesional de una maestra experta, fruto del cual se desarrolló una conceptualización sobre este constructo, apoyado en la reflexión, y se elaboraron unos instrumentos para el análisis de este caso. Nos interesaba seguir investigando en esta misma línea pero ahora centrándonos en una maestra novel con el fin de comprobar en qué medida es válida dicha conceptualización y qué adaptación sería necesaria realizar para completarla. 
Respecto al proyecto de investigación colaborativa, está integrado por dos maestras expertas, una maestra novel, dos investigadores-formadores de la universidad y una investigadora novel (que soy yo). Las maestras expertas y los investigadores-formadores habían trabajado conjuntamente en cursos anteriores junto a otros maestros y decidieron retomar el trabajo para el curso 2002/2003, planteándose la incorporación de nuevos miembros. Julia se mostró muy entusiasmada y dispuesta a participar activamente en él; precisamente ése era su primer año que trabajaba como tutora de un grupo de alumnos y podría encontrar en ese grupo un gran apoyo. El interés del grupo se era conocer cómo se puede llevarse al aula de primaria la Resolución de Problemas para el aprendizaje de los contenidos de matemáticas. Este proyecto potencia el desarrollo profesional de las maestras al facilitar la reflexión en torno a tareas profesionales comunes. No obstante, cada profesional posee sus propios intereses y sus propias expectativas, pero todos comparten unos intereses comunes que facilita el trabajo y que se ve enriquecido con las aportaciones de cada uno.

La selección del caso vino determinada por las características tan específicas de Julia, nuestra maestra. Su vida ha estado siempre muy vinculada a la vida del colegio porque sus padres son profesores y además su padre es el director del mismo. Su interés y preocupación por la enseñanza era patente durante su formación inicial, donde fue una alumna brillante. Siempre que podía, colaboraba con su madre en las tareas de enseñanza, tal y como pude comprobar durante la realización de mi prácticum en el mismo centro donde ahora ella es maestra. Todas estas características tan peculiares nos llevaron a considerar que Julia sería un buen caso para estudiar su desarrollo profesional. Podría argüirse que en absoluto es Julia un prototipo de maestra novel, lo cual es completamente cierto, pero es preciso tener en cuenta que no pretendemos realizar ninguna generalización en este estudio al colectivo de maestros noveles. Por otra parte, lo que podríamos calificar como falta de bisoñez de Julia es positivo en el sentido de acercar su caso en cierta medida al de la maestra experta del trabajo de Climent, lo que nos facilita nuestro intento de extender la conceptualización efectuada en Climent (2002) a otros casos. Entiéndase asimismo que partimos del trabajo con maestros preocupados por su desarrollo profesional, que no tratamos, pues, de indagar en los resortes que puedan actuar para estimular la pasividad de algunos maestros.
Concibe la educación como un trabajo útil y satisfactorio, aunque reconoce también su complejidad
. Le encanta su trabajo y considera que la tarea más importante de un maestro es la de educar a los alumnos. Prioriza en esta formación el desarrollo del pensamiento, del razonamiento y de la autonomía para vivir libremente. Le satisface su profesión y, en concreto, observar cómo progresan sus alumnos, cómo aprenden, el interés que tienen hacia su aprendizaje y comprobar que están contentos con ella y que la consideran una persona importante en su vida. No obstante, existen otros aspectos que constituyen obstáculos que le impiden desarrollar su práctica tal y como a ella le gustaría, como por ejemplo: la falta de concentración de los alumnos hacia la tarea, la atención a la diversidad y su falta de experiencia, que le impide afrontar con maestría los problemas que se presentan y sacar más partido de las experiencias de aprendizaje.
Su actitud hacia las matemáticas ha sido siempre positiva, pues afirma que desde pequeña ha sentido una especial atracción hacia ellas, pero no como para haber estudiado la Licenciatura de Matemáticas. Considera que el maestro de Matemáticas debe poseer una actitud positiva hacia la materia y mostrar un interés por la reflexión, la innovación y una especial preocupación por la atención a la diversidad.

Otro aspecto importante de Julia es su inquietud por mejorar como maestra. Considera que debe estar constantemente evaluando su trabajo y proponiéndose nuevas metas, porque si no, tiende a relajarse. Encuentra en la dinámica habitual de las clases una buena forma de aprendizaje porque constantemente se presentan nuevas situaciones que ha de superar. Afirma que tanto su aprendizaje como su reflexión vienen determinados por su experiencia y principalmente por los fallos y problemas que en éstas se presentan. Respecto a su formación, Julia afirma que desea seguir asistiendo a cursos, congresos y participar en proyectos como en el que estaba participando (el proyecto de investigación colaborativa) que le den la oportunidad de intercambiar experiencias con compañeros de trabajo que le orienten y asesoren en su práctica.

2. Objetivos de investigación

Esta investigación tiene como punto de partida la tesis realizada por Climent (2002). La conceptualización sobre desarrollo profesional en base a la reflexión, que emergió durante su estudio, sirvió para explicar y comprender el proceso de desarrollo profesional de la maestra experta. Este es un referente central de este trabajo, toda vez que pretendemos mos ver hasta qué punto la definición de desarrollo profesional sobre la base de la reflexión sobre, en y para la práctica (Schön, 1987) es adecuada cuando el maestro es novel, es decir, si la reflexión es un buen indicador de dicho desarrollo profesional. 
Desde el principio, tuvimos en cuenta que la escasa referencia que Julia tiene de la realidad práctica podría hacer necesaria una adaptación o reelaboración de la caracterización de desarrollo profesional de la que partimos, al objeto de hacerla operativa. La reflexión sobre la práctica, eje de nuestra caracterización del desarrollo profesional en el caso de un maestro experto, podría verse limitada por el esperable escaso conocimiento didáctico del contenido del maestro novel. Nos plateamos, entonces, ver si su conocimiento de contenido y los conocimientos y perspectivas adquiridos en su formación inicial pueden potenciar un tipo de reflexión que favorezca su desarrollo. 
Por otro lado, la informante del estudio de Climent (2002) era una maestra experta que se implicó en un proceso de mejora de su práctica, con el fin de que su enseñanza fuera más acorde con los principios de la perspectiva de Resolución de Problemas. Dicho proceso también estuvo enmarcado en el contexto de un proyecto de investigación colaborativa de similares características al nuestro. No obstante, el foco de la investigación estaba más centrado en dicho proceso de mejora y no tanto en la influencia que dicha participación estaba ejerciendo sobre su desarrollo. En nuestro trabajo queremos darle un mayor énfasis al contexto colaborativo. Consideramos que, en esta etapa inicial del desarrollo profesional de Julia, el PIC puede proporcionar un contexto adecuado para promover su reflexión individual y desarrollo profesional, sirviendo como nexo de unión entre la formación inicial y la inmersión en la realidad práctica del aula. 
Puesto que numerosos estudios han puesto de relieve la importancia de los contextos colaborativos para el desarrollo del profesor (Serrazina y Oliveira, 2002; Guimarães, H. M. et al, 2005; Ponte, 1998, entre otros), nos interesa analizar cómo influye en su desarrollo profesional la participación de Julia en el PIC. En este sentido, consideramos que el análisis de las interacciones que se establecen entre Julia y las maestras expertas del grupo (Inma y Pilar) y su evolución durante los dos años del estudio, pueden ayudarnos a comprender dicha influencia. Entendemos que estas interacciones vienen determinadas por muchos aspectos como: las características personales de cada maestra; sus intereses, sus miedos e inseguridades; su concepciones y posicionamientos sobre diversos aspectos del proceso de enseñanza y aprendizaje en general y de la matemática en particular; el grado de confianza que se va logrando entre ellas, las dinámicas de trabajo que se van estableciendo, etc. Estas interacciones van a condicionar el grado de implicación de Julia en el grupo y, por tanto, van a favorecer o limitar la influencia del contexto en su reflexión y desarrollo profesional. 
Pretendemos, al final de nuestro estudio, no sólo identificar qué aspectos de su desarrollo profesional han sido consecuencia de su participación en el proyecto, sino también comprender cómo se ha producido esa influencia y que aspectos específicos lo han condicionado. 
Teniendo en cuenta estos presupuestos, formulamos el siguiente objetivo que nos proponemos conseguir con la realización de la tesis: 

Conocer y comprender el desarrollo profesional de una maestra
 novel, respecto de la enseñanza de las matemáticas, que está inmersa en un Proyecto de Investigación Colaborativa (PIC).
 Este objetivo se concreta en los siguientes: 
1. Identificar los elementos del conocimiento profesional y de su práctica que expresan el desarrollo; analizar cómo interactúan entre ellos y cómo evolucionan.

2. Conocer cómo influyen los procesos de reflexión compartida en el desarrollo de las concepciones, del conocimiento profesional y de la práctica.
3. Analizar las interacciones que se establecen entre la maestra novel y las maestras expertas del PIC y su repercusión en los procesos de reflexión individual.
4. Obtener instrumentos adaptados para el análisis.
5. Extraer orientaciones para la formación inicial de maestros.
3. Marco teórico
Este bloque está en proceso de elaboración. Algunos apartados no están redactados y otros todavía que están en una fase muy inicial, por lo que necesitan ser completados e incluso reelaborados con las nuevas lecturas que voy realizando, las cuales están contribuyendo a elaborar mi discurso. Sólo uno de ellos está casi completo. No obstante, considero que puede ser interesante ofreceros una perspectiva general de cómo he pensado organizarlo y qué estoy pensando incluir en cada apartado.
El marco teórico de la tesis lo voy a dividir en dos capítulos; el primero en el que hablaré sobre la fundamentación teórica del estudio y el segundo, donde expondré la fundamentación metodológica del mismo (Éste es el capítulo que está ya finalizado). La fundamentación teórica, a su vez, va a ser organizada en dos grandes bloques que se corresponden con los dos términos principales que aparecen en el título de la tesis y que la definen en gran medida: el desarrollo profesional y la investigación colaborativa. 
En definitiva, el índice de la tesis (ANEXO) en cuanto al marco teórico quedaría de la siguiente manera. Sólo se trata de un esquema general, que debo especificar en otros subepígrafes:

Capítulo II: marco teórico (I): Fundamentación teórica del estudio

II. 1. El desarrollo profesional del profesor de matemáticas



II.1.1. El desarrollo profesional



II.1.2. El conocimiento profesional 

II.1.3. Las concepciones del profesor sobre el aprendizaje-enseñanza de las matemáticas
II.1.4. La reflexión


II.2. El proyecto de investigación colaborativa

II.2.1. El proyecto de investigación colaborativa como contexto de desarrollo

II.2.2. Interacciones en el contexto del proyecto de investigación colaborativa.

Capítulo III: marco teórico (II): Fundamentación metodológica del estudio: La Grounded Theory (Ya esta completo)
3.1. El desarrollo profesional del profesor
Nuestro objetivo es estudiar el desarrollo profesional del maestro novel de matemáticas, respecto a sus concepciones, conocimiento profesional y a su reflexión, en el periodo comprendido entre su etapa final de su formación inicial y sus dos primeros años como maestra responsable de un grupo de alumnos. Por lo tanto, concebimos el desarrollo profesional como un proceso que se produce a lo largo de toda la vida e integra también la etapa de su formación inicial. En este documento, presento solamente qué vamos a considerar por desarrollo profesional y cuáles son los referentes que justifican nuestra opción. Creo que tiene sentido en la medida en que partimos de una conceptualización particular del desarrollo profesional. No obstante, haré referencia, no sólo en éste, sino en los demás apartados, qué contenidos me gustaría incluir.
Me gustaría incluir los siguientes aspectos:


-El contexto en el que surge este concepto, justificando su pertinencia.

-Haré referencia a las características intrínsecas de este constructo, relacionándolos con conceptos similares, indicando en qué aspectos los supera. Estableceré una comparación con el concepto de formación, en cuyo contexto surge (Ponte, 1998). 

-Hablaré de la evolución del concepto y de las teorías que han influido en dicha evolución (Guimarães, 2005).

-Analizaré qué se entiende por este concepto de desarrollo profesional en la literatura de investigación, es decir, en qué términos se define la evolución del profesor.
Uno de los aspectos que nos interesa conocer respecto al desarrollo profesional es qué se entiende por desarrollo profesional, es decir, a qué nos estamos refiriendo cuando empleamos este término. Climent (2002) ha constatado que en el área de didáctica de las matemáticas se utiliza el término sin que previamente los autores hayan expresado su posicionamiento respecto a este constructo, se considera como una cuestión no problemática. Se suele hablar de este concepto como si existiera un acuerdo en toda la comunidad acerca de su significado y se suele pasar directamente al propio estudio, cuando en realidad las perspectivas que subyacen a éstos difieren de unos a otros. En este sentido, Cooney y Shealy (1997) reconocen esta diversidad de perspectivas y justifican la necesidad de argumentación. Guimarães (2005) justifica que la confusión se debe, en gran medida, a que su aparición en la literatura está asociada a términos muy próximos en cuanto a su significación, como: el aprendizaje, la formación, el cambio y el crecimiento como los principales
.
Habitualmente, en la literatura sobre el desarrollo profesional se hace referencia a los procesos de cambio, mejora o crecimiento, concretándolos en aspectos como el conocimiento, las concepciones y la práctica. Climent (2002) agrupa estos estudios en tres bloques diferenciados. Por un lado, están todos aquellos estudios que consideran que el desarrollo profesional viene definido por el acercamiento a un modelo determinado, que puede ser un modelo de profesor, como era habitual en los estudios de los últimos años, en los que se pensaba que el profesor ideal era aquél cuyas características coincidían con el modelo investigativo de las tendencias CEAM (concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. Se explicará en el apartado correspondiente a concepciones); una perspectiva curricular específica o una perspectiva consistente con una visión constructivista del aprendizaje (Putnam y Borko, 2000; Schifter y Simon, 1992; respectivamente, citado por Climent, 2002). Nosotros consideramos insuficiente esta concepción del desarrollo porque pensamos que existen profesores que no se asemejan a un modelo determinado (algo en lo que coincidimos con los que analizan la similitud de las concepciones de los profesores con las consideradas como ideales) y, lo que es más determinante, ni siquiera modifican esencialmente su práctica, pero existen numerosos elementos que nos hace pensar que se está desarrollando profesionalmente. 

Otros tipos de estudio se centran en el conocimiento para explicar el desarrollo profesional y consideran que éste viene determinado por el aprendizaje tanto del propio contenido matemático como del conocimiento didáctico del contenido. Consideran que una fuente de aprendizaje continuo del profesor es la indagación constante sobre cómo aprenden sus alumnos y que este aprendizaje constituye un medio de desarrollo profesional al favorecer el cambio de las concepciones y la adquisición del compromiso de indagación sobre la práctica.

Finalmente, existen otras investigaciones que consideran el desarrollo profesional del profesor de una manera global, considerando de manera integrada las concepciones, el conocimiento y las prácticas
. En este sentido, hay que destacar la aportación de una serie de autores que ponen el énfasis en la reflexión como motor fundamental del desarrollo. 

Cooney (1998) considera al profesor como un profesional reflexivo, que adapta su práctica a las condiciones que impone el contexto. Desde esta perspectiva, se destaca la importancia de la confianza en sus propias competencias para monitorizar sus acciones y adaptarlas a las circunstancias en las que está trabajando. El referente es un profesor que se vea a sí mismo como autoridad, que pueda evaluar materiales y prácticas en términos de sus propias creencias y práctica, y que sea flexible para modificar sus creencias cuando encuentre evidencia en contra (Cooney y Shealy, 1997, p.88). La atención al contexto también es un elemento crucial para comprender su conceptualización del desarrollo porque permite comprender por qué una determinada actuación es efectiva en unas situaciones y no en otras. 

Por su parte, Krainer (1999) considera como aspecto fundamental del desarrollo profesional la comprensión de la práctica para promover la mejora profesional del profesor; la actuación en la práctica y su comprensión están interrelacionadas, de forma que se potencian mutuamente. Desde su perspectiva, comprensión es conocimiento en sí mismo. Jaworski (1998) defiende la práctica reflexiva porque considera que en la medida en que el profesor hace explícitos los elementos de su proceso de enseñanza es capaz de someterlos a juicio, criticarlos y modificarlos, promoviéndose de esta manera el desarrollo y el compromiso con el cambio de su práctica a través de la indagación. Afirma que cuando reflexionamos sobre nuestros supuestos ideológicos éstos se modifican como consecuencia de la reflexión y la toma de decisiones afecta consecuentemente nuestra experiencia.

Estos referentes sirvieron de base para la conceptualización que plantea Climent (2002) sobre el desarrollo profesional en su tesis doctoral. La observación del desarrollo de la maestra de su investigación le llevaron a considerar que su desarrollo no podía definirse en función de un cambio de concepciones; parecía que lo verdaderamente definitorio era el acercamiento a la práctica desde una perspectiva más compleja. Desde esta perspectiva, la autora asocia el desarrollo a una toma en consideración progresiva de la complejidad de dicha práctica y del aprendizaje de los alumnos, y el análisis de ella y actuación considerando cada vez más elementos y adaptándola al aprendizaje de los alumnos concretos. Sería para nosotros un proceso de aprendizaje continuo como profesional reflexivo y crítico de su práctica (en lo que concierne a la enseñanza de la matemática) (p. 119)
En una publicación posterior, Climent y Carrillo (2003) expresan su pretensión de que esta conceptualización no sólo sea un elemento teórico que sirva para explicar el desarrollo sino que también contribuya a promoverlo. 

Nosotros hemos asumido la definición que propone Climent (2002) para describir y comprender el desarrollo profesional de nuestra maestra novel. Observaremos en qué medida es válida y nos ayuda a comprender nuestro objeto de estudio, o si por el contrario es necesario una adaptación y contribuir, de esta manera a completarla. 

3.2. El conocimiento profesional 

Este apartado está todavía por desarrollar. Los aspectos que deseo incluir son: 
-El concepto, características y naturaleza del conocimiento profesional; 
-Sus componentes y cómo se relacionan entre ellos
-Profundizar en el conocimiento matemático y conocimiento didáctico del contenido

-Desarrollar la idea de conocimiento práctico con la influencia de autores como Elbaz y Schön.
3.3. Las concepciones

Este apartado también está más desarrollado, pero aquí incorporaré sólo algunos aspectos que quiero resaltar para ofrecer nuestro posicionamiento al respecto. 
Las concepciones es otro de los elementos que permiten definir el desarrollo profesional del maestro. Pretendíamos analizar la evolución de sus concepciones desde las analizadas en su trabajo de practicum a las que después se manifestaban en su propia práctica, e indagar en las condiciones que podían haber influido en dicha evolución. El estudio de estas concepciones nos permite comprender sus decisiones e intervenciones porque constituyen las lentes desde las que se selecciona el contenido propio de la Matemática, interpretan su propio proceso formativo y, además, orientan su experiencia docente durante sus prácticas de enseñanza o como profesores noveles (Blanco y Borralho, 1999). 

Esas creencias o concepciones se desarrollan durante todo su periodo educativo y raramente son cuestionadas crítica y reflexivamente. Parece que los estudiantes para maestros y los profesores noveles consideran que la tarea de enseñanza es muy simple, puesto que basta con reproducir los modelos que han asimilado durante su experiencia como alumnos (citado por Blanco y Borralho, 1999) y esta cuestión les lleva a confiar en sus propias capacidades para enseñar. Sólo cuando se enfrentan a la realidad (bien mediante sus prácticas de enseñanza, bien visionando el vídeo de otras maestras, bien en su experiencia como profesor) es cuando cambian esa confianza en sus habilidades. 

Hemos adoptado la definición que Carrillo (1998) ofrece: 

“La concepción es el conjunto de creencias y posicionamientos que el investigador interpreta posee el individuo, a partir del análisis de sus opiniones y respuestas a preguntas sobre su práctica” (p 42).

Estamos de acuerdo con esta definición porque no siempre el propio sujeto es consciente de sus concepciones, pero éstas se manifiestan en sus reflexiones, en sus opiniones y respuestas y en el quehacer profesional y, por tanto, es el investigador quien las interpreta. 

Nos gustaría realizar una matización. Las concepciones de Julia que vamos a analizar van a ser sobre la matemática escolar y no sobre la propia matemática. Coincidimos en esta decisión con Climent (2002). Pensamos que el hecho de que nuestra maestra imparta docencia en Primaria, y no en secundaria, le confiere unas características a su práctica y a su visión sobre el aprendizaje y la enseñanza diferentes al profesor de secundaria. En el caso del maestro de primaria, a diferencia de los profesores de secundaria, las matemáticas que conocen son las matemáticas escolares y, como apoyan el resultado de algunas investigaciones (Santos, 1994 y Serrazina, 1998), los maestros de primaria identifican la matemática con la matemática escolar. Por este motivo consideramos que el estudio de las concepciones sobre la matemática escolar sería un elemento potente para caracterizar el desarrollo de nuestra maestra.
En este apartado también queremos incluir los aspectos característicos de las concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas del maestro de primaria que se evidencian en la literatura de investigación y explicaré el instrumento de análisis de concepciones (Climent, 2002) que nos servirán de base en nuestro estudio.
3.4. La reflexión

Este apartado está en proceso de elaboración, por lo que sólo indicaré las ideas más relevantes que me gustaría incluir.
Éste es el aspecto clave de la definición de desarrollo profesional que hemos adoptado. Somos conscientes de que el hecho de que la maestra del estudio de Climent fuera una experta, a diferencia de la nuestra, puede implicar cambios en esa conceptualización. Nuestro objetivo es precisamente observar en qué medida nos ayuda a comprender nuestro objeto de estudio, o si por el contrario es necesario una adaptación y contribuir, de esta manera, a completarla. Pensamos, además, que el análisis de la reflexión de Julia durante su periodo de prácticas podría ser un buen medio para comprender muchas de sus decisiones y de sus intervenciones posteriores en la práctica, porque en ella se reflejan los lenguajes y repertorios que utiliza para describir su realidad y su propia experiencia, sus sistemas interpretativos, sus teorías, así como el contexto en el que trabaja (Schön, 1983). 

Coincidimos con aquellos autores que enfatizan en el concepto de reflexión la relación entre ésta y la resolución de problemas, al considerarla como una manera de enfrentarse y responder a los problemas (Santos, 2000; Zeichner, 1993). En este mismo sentido, Jaworski (1998) considera una situación problemática como origen de una práctica reflexiva, relacionando de esta forma la reflexión con la acción. Se trata de una reflexión, por tanto, orientada al cambio en el sentido expresado por Saraiva y Ponte (2003); cambio en el hacer, decir o pensar del maestro.

A través de esta reflexión, el profesor toma conciencia de sus concepciones y aspectos que caracterizan su propia práctica (haciéndolos explícitos de tal modo que puedan ser objeto de escrutinio crítico, Jaworski, 1998, Schön, 1983, 1987), mejorando su comprensión de la práctica y de sí mismo en relación con ésta.

En este apartado quiero profundizar en la noción de reflexión, en los tipos y niveles que distintos autores establecen y ofrecer algunos ejemplos sobre modelos que explican y promueven el desarrollo de una práctica reflexiva en la formación inicial y continua. También me planteo establecer relaciones con otros términos (práctica reflexiva, práctico reflexivo, etec.,) y prácticas relacionadas (investigación-acción, investigación sobre la práctica, etc.). Describiremos el instrumento de análisis de la reflexión del trabajo de Climent (2002).
3.5. El proyecto de investigación colaborativa como contexto de desarrollo

Este apartado está en proceso de elaboración. Considero relevante aclarar bien el término que hemos utilizado, porque en la literatura de investigación se utiliza con distintos significados (la mayoría muy ligado a la investigación-acción colaborativa). No obstante, todos los estudios comparten la idea de que la colaboración entre colegas constituye un entorno adecuado para el desarrollo profesional. Existen muchos tipos de colaboración entre colegas y grupos muy heterogéneos en cuanto a los institutos de procedencia de sus miembros. En este sentido, se pueden diferenciar los que están formados sólo por profesores, o por profesores y formadores y los diversos roles que éstos últimos pueden desempeñar. En nuestro caso, nuestro grupo también está formado por formadores-investigadores y maestras pero con la particularidad de que dos de ellas son expertas y las otras dos son noveles (inicialmente también participó Rosa, una maestra que acababa de finalizar sus estudios pero todavía no estaba trabajando, pero no continuó al año siguiente).
Vamos a conceptualizar el trabajo del grupo a través de una extensión de la idea de triángulo educativo
.

3.6. Las interacciones en el proyecto de investigación colaborativa
Las ideas sobre este apartado todavía son muy incipientes. Consideraré las aportaciones de Cobb y Wood en cuanto a la fundamentación, pero no he encontrado ningún trabajo que analice las interacciones que se desarrollan en el seno de estos grupos de formación. La mayoría se centran en estudio de interacciones que tienen lugar en el aula. Estamos desarrollando un instrumento de análisis, que nos permite comprender la posición de Julia dentro del grupo en base a sus intervenciones. En estas intervenciones tenemos en cuenta la intención con la que se producen, la/s persona/s a las que se dirigen, su frecuencia, sin olvidar su contenido (donde se pone de manifiesto la Didáctica de la Matemática) y en qué momento de la dinámica del trabajo se producen. 

3.7. Capítulo III: marco teórico: fundamentación metodológica: La Grounded Theory

Además de la fundamentación teórica que acabamos de exponer resumidamente, decidimos incluir un bloque sobre la metodología de investigación que hemos utilizado en este estudio: la Grounded Theory. Pensamos que sería útil profundizar en ella porque desde que leímos el artículo de Strauss y Corbin (1994) nos interesaron sus procedimientos y principios subyacentes al observar que eran coherentes con el enfoque bajo el cual se está trabajando actualmente en el área. Realizamos una intensa búsqueda bibliográfica que no fue fácil porque la mayor parte de los estudios que la habían utilizado procedían del campo de la Sociología y a penas era conocida en el de Educación. Esta fundamentación metodológica nos permite, además, justificar muchas de las decisiones que hemos tomado durante el proceso porque descubrimos que no sólo consistía en un procedimiento para el análisis de los datos, sino que implicaba toda una actitud del investigador hacia el proceso de recogida y de análisis de los mismos. 
La Grounded Theory es una metodología general que constituye un modo diferente de pensar sobre los datos, así como de conceptualizar sobre ellos. Tiene como objetivo principal el desarrollo de teorías que emergen (y, por lo tanto, se fundamentan) directamente de los datos, durante el proceso de investigación. Estas teorías se generan y van evolucionando a través de una continua interacción entre los procesos de recogida y análisis sistemáticos
En este apartado ofrecemos los orígenes y la evolución de la Grounded Theory, resaltando el contexto histórico metodológico en el cual surgió, así como sus fundamentos en el interaccionismo simbólico. Exponemos las características principales de esta metodología, resaltando la conceptualización sobre lo que sus autores-fundadores consideran por teoría, sus características y los tipos que contemplan, así como los procedimientos de análisis que proponen. Finalmente también presentamos las semejanzas y diferencias que existen con la metodología cualitativa, así como ciertas críticas que ciertos autores exponen.
4. Metodología
4.1 Opciones metodológicas
Dado que nuestro objetivo ha sido comprender en profundidad una realidad singular, adoptamos el método de estudio de caso (Stake, 2000). Esperábamos a través de éste poder generar hipótesis y descubrimientos. Por otra parte, suscribimos, coincidiendo con el paradigma interpretativo, una perspectiva relativista de la realidad, considerando que las personas actúan sobre el mundo real en función de los significados que tienen para ellas, que surgen en la interacción con ellos y que se desarrollan a través de un proceso de interpretación. Éstas son, a su vez, las premisas básicas que fundamentan el Interaccionismo Simbólico (Woods, 1992). La Grounded Theory, la metodología de investigación que hemos adoptado en nuestro estudio, está fundamentada en estos principios y entendemos, además, que no supone sólo una técnica para el análisis de los datos sino que implica toda una actitud que el investigador ha de desarrollar para perseguir como objetivo fundamental el desarrollo de teorías que emergen directamente de los datos; por tanto, no consiste sólo en una postura hacia la interpretación de la realidad, sino también hacia el propio proceso de análisis.

Pretendemos desarrollar teoría (como es el objetivo fundamental de la Grounded Theory) que nos permita lograr una mayor comprensión del proceso de desarrollo profesional del maestro de primaria, respecto de la enseñanza de las matemáticas. No obstante, queremos matizar que no entendemos ese desarrollo de teoría como sinónimo de generalización (porque un caso nunca es representativo en términos estadísticos) sino como la formación de conceptos generales a partir de abstracciones particulares. En este sentido desarrollo de teoría puede considerarse equivalente a generalizar porque las teorías emergentes que pretendemos conseguir expresan modelos que capturan los rasgos claves de un determinado fenómeno, trascendiendo al propio caso observado. Es decir, prescinde de las características intrínsecas del caso estudiado y recoge todos aquellos aspectos relacionados con los procesos del propio fenómeno. 

Nuestra actitud hacia el proceso de recogida y análisis de la información es coherente con la orientación propuesta por la Grounded Theory; hemos accedido al campo de estudio, sin ninguna teoría previa que quisiéramos verificar o contrastar, porque apostamos por el desarrollo de teoría que emerge directamente de los datos obtenidos, durante el proceso de investigación. Nos hemos enfrentado a los datos sin ninguna categorización previa de los mismos con el fin de examinar “cómo funcionan o se presentan en los contextos originales y cuántas variaciones de ellos existen” (Miles y Huberman, 1994, p. 58). Tuvimos presente que nuestras experiencias tanto profesionales como personales y nuestro conocimiento profesional, que es lo que Strauss y Corbin (1994) denomina sensitividad teórica, era lo que iba a guiar el proceso de investigación.

Nuestro trabajo de campo comenzó en su primer año como docente, momento en el que se implica en el proyecto de investigación colaborativa. El trabajo de investigación
 (Muñoz, 2004) que ya presenté tenía como objetivo conocer y comprender cuál era la situación de partida de Julia, lo que nos permitió acceder a la visión que tenía de la enseñanza y adquirir una mejor comprensión de su inmersión en la práctica. Para tal fin, analizamos la primera unidad didáctica que habíamos grabado al principio de curso, y el trabajo de prácticas que tuvo que elaborar tras el periodo de prácticas del último año de su formación inicial, fijándonos en sus concepciones y su reflexión, consideradas de una manera dinámica. En nuestro trabajo de tesis, nos centramos en el periodo de su ejercicio profesional y consideramos la influencia que el contexto formativo del PIC posee en su desarrollo profesional. En la línea de los principios de la Grounded Theory, pretendemos trascender al propio estudio de caso, con el fin de alcanzar una mayor comprensión del desarrollo profesional.
4.2. Instrumentos de recogida de información

La decisión de diseñar un estudio de carácter longitudinal es coherente con el carácter procesual con el que concebimos desarrollo profesional. Hemos recogido información durante los cursos 2002/2003 y 2003/2004, en los que Julia ejerció por primera vez como tutora de un grupo de alumnos (primero de Primaria, en ambos casos). Al ser el desarrollo profesional un proceso de gran complejidad, en el que intervienen múltiples variables, hemos utilizado una multiplicidad de métodos, técnicas e instrumentos en los dos contextos donde Julia se desarrolla: su clase y el PIC. La selección se vio influenciada por las características de nuestra maestra, así por su adecuación y potencial para registrar sus distintas manifestaciones. De esta forma, tuvimos que pensar en otros instrumentos de los previstos (como la imagen previa de la lección), cuando comprobamos que Julia no le estaba encontrando sentido alguno a la realización de los diarios del profesor.
La variedad de técnicas e instrumentos utilizados, la amplitud del periodo considerado (dos cursos escolares), unido a la profundidad con la que queremos analizar la información recogida nos han llevado a tomar algunas decisiones metodológicas, como por ejemplo, reducir el estudio al primer curso escolar (2002/2003) y plantearnos criterios adecuados para seleccionar y discriminar la información, como por ejemplo, su representatividad a lo largo de todo el proceso (evitar que la información esté concentrada en un pequeño periodo temporal) y si existe alguna conexión entre los dos contexto de recogida de información (es decir, si la observación de aula se ha analizado posteriormente en el PIC o si Julia ha llevado al aula alguna propuesta didáctica elaborada en conjunto). 
A continuación voy a realizar una breve descripción de cada uno de los instrumentos de recogida de información utilizados, cuya distribución a lo largo del periodo de recogida de información aparece reflejada en la tabla 1: 
-Observaciones de aula (GBi. m
): Las observaciones en el aula nos proporcionan información directa sobre la práctica de Julia y nos permiten ver en qué medida sus reflexiones, sus críticas, sus intenciones de mejora, sus concepciones que manifiesta verbalmente en distintas situaciones (trabajo de prácticas, manifestaciones en el PIC, sus reflexiones en los diarios del profesor). Obtuvimos un total de 26. La última unidad didáctica es interesante en la medida en que implementa una secuencia de actividades sobre la descomposición de números que se elaboró en el grupo. Estas observaciones se ven completadas con la recogida de algunas notas de campo, sobre todo como guía para realizar la posterior trascripción, debido a la peculiar distribución horaria de las materias a lo largo de la jornada escolar ya que Julia no selecciona las fichas de una misma área para trabajarlas de manera consecutiva, sino que las va entremezclando (sin que eso implique directamente que siga la misma secuencia que propone el libro de texto
). Las transcripciones recogen el discurso literal tanto de la maestra como de los alumnos, así como algunas notas de campo y descripciones de información no verbal, necesarias para la comprensión de los diálogos entre los participantes. 

-Diarios del profesor (Di. m): Decidimos proponer a Julia la realización de los diarios dado el papel tan relevante que tuvo en la tesis de Climent (2002). En su trabajo, al igual que en el de Zabalza (1991) se pone de manifiesto cómo los diarios no sólo recoge la reflexión sino que la potencia, constituyéndose en un instrumento valioso no sólo desde un punto de vista de la investigación sino también como un medio para la formación de profesores (Del Villar, 1994)

Desde el principio, Julia se mostró muy reacia a elaborarlos; en su discurso sólo hacía referencia a las dificultades que se iba a encontrar, entre las cuales señala el tiempo y el esfuerzo que requiere, y la dificultad que supone para ella el tener que expresar por escrito lo que piensa
. Finalmente, decidió utilizarlos a pesar de que entre risas manifestara su preferencia por contarlo oralmente y evitar así el tener que escribirlo: 

“Para qué queréis que lo escriba, yo os lo cuento [Entre risas], me ponéis un cacharro de esos y os lo cuento”. [S2. 145]

El análisis de los primeros 11 diarios puso de manifiesto la existencia de ciertos indicios de la evolución en el foco de su reflexión. No obstante, sólo los elaboró al comienzo del periodo (durante las dos primeras unidades didácticas y la semana previa a éstas) y durante la puesta en marcha de la secuencia de actividades diseñada en el PIC. Posiblemente, esa predisposición negativa inicial hacia los diarios influyó en el modo en que Julia se enfrentó a ellos; de todas formas, independientemente de la causa que lo originara, lo cierto es que ella no lo percibió como un instrumento relevante para su formación. Este hecho determinó la utilización de dos tipos de diarios: diarios estructurados (D1-D18) en forma de ficha y diarios semiestructurados (D19-D23) con un formato más libre aunque guiado por una serie de cuestiones que guiaran la reflexión sobre su práctica
-Imagen previa de la lección (IPi. m): En este instrumento de recogida de información, Julia ha de reflejar cómo se imagina que va a transcurrir cada sesión, describiéndola con el máximo detalle posible. Se le proporciona algunas cuestiones para que le guíen en dicha reflexión, como puede ser la descripción ordenada de los sucesos; las posibles dificultades que pueden surgir y cómo se plantea abordarlas; qué modificaciones contempla o prevé para adaptarse a las situaciones que surjan; cuáles son los objetivos fundamentales de la actividad; qué parte de la actividad considera más importante; qué papel e importancia tiene esta actividad dentro de la unidad).
-Entrevistas (ENi. m): Las entrevistas fueron realizadas en respuesta a la resistencia de Julia a expresar sus reflexiones por escrito. Somos conscientes de que es aconsejable el distanciamiento entre la acción y la reflexión para lograr una mayor racionalización de la práctica (Viseu y Ponte, 2005), pero durante todo el proceso de recogida de información hemos tenido que adaptarnos a Julia y a las condiciones que se imponen. 
Se realizaron tres entrevistas a lo largo de la implementación de la tercera unidad didáctica videograbada con el objetivo de recoger información sobre su imagen previa de la lección (EN1) y su reflexión sobre la marcha del proceso (EN2) y sobre el proceso considerado en su conjunto (EN3).
-Cuestionario de desarrollo profesional (C. m): Fue completado por Julia al principio del estudio con la finalidad de recoger información sobre los principales elementos de nuestro marco teórico, esto es, conocimiento profesional (conocimiento matemático, y conocimiento didáctico del contenido), concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas, la reflexión. También incorporamos aspectos de su identidad profesional, porque éste iba a ser inicialmente otro de las componentes a considerar en el desarrollo profesional. 
Además, fue puesto en común en el contexto del PIC, donde el resto de maestras también lo habían completado. Este cuestionario, así utilizado, sirvió, por un lado, para que Julia se planteara cuestiones sobre las que quizás nunca había reflexionado y definiera y matizara su posicionamiento respecto a ellas mediante la discusión con las maestras. Por otro lado, también propició el conocimiento mutuo entre los miembros del grupo y favoreció la mejora de las relaciones entre las maestras. Debido al ritmo de trabajo que se desarrollaba en el PIC, la puesta en común se llevó a cabo a lo largo de tres sesiones: S3, S6 y S8. 
-Registro en audio de las sesiones del proyecto: Todas las sesiones del PIC fueron grabadas en audio. Las sesiones se distribuyen a lo largo de todo el año, tenían lugar cada dos semanas, con una duración de tres horas cada una. Posteriormente han sido transcritas con un alto nivel de literalidad y priorizando reflejar las intervenciones de Julia en momentos de conversaciones simultáneas (Estas sesiones transcritas las hemos codificado de la siguiente forma: Si. m). Al igual que ocurría con las grabaciones de aula, estas transcripciones son complementadas con un diario del investigador, realizado en dos fases: la primera, durante el propio transcurso de las sesiones, donde anotaba aquellos aspectos que consideraba importantes para el futuro análisis, tanto de sus manifestaciones verbales como no verbales. La segunda fase tenía lugar al finalizar la sesión donde valorábamos el papel que Julia había adoptado y todas aquellas cuestiones que consideraba relevantes.
-Otros instrumentos: Con el fin de no extendernos más, indicaré que además hemos recogido todos aquellos recursos (material didáctico que realiza en el aula), actividades (Imagen del otro) y materiales (guía didáctica del profesor) que Julia utiliza en su práctica o que hemos trabajado en el contexto del PIC, los cuales aportan información relevante para nuestro estudio. 
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	S15.07/05/03

	UD PIC
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	S18.04/06/03 (An. vídeo 13/05/03)

	Bloque 3


Tabla 1: Distribución de los episodios de información
 a lo largo del periodo de recogida de investigación.
4.3 Análisis
A continuación daré unas breves pinceladas que explican, a grandes rasgos, cómo estoy precediendo con el análisis de los datos.

En primer lugar, tenemos en cuenta el orden en que los datos se han recogidos porque sólo así podemos observar la evolución de los distintos elementos (sus concepciones, reflexión, conocimiento profesional y prácticas) que expresan su desarrollo. Además, muchas de las manifestaciones y decisiones de Julia sólo se comprenden en el contexto de episodios de información anteriores (por ejemplo, los diarios del profesor cobran sentido cuando se ha analizado previamente las grabaciones de aula). 

El proceso de análisis no es lineal; a medida que vamos avanzando en el análisis van emergiendo nuevos aspectos que consideramos relevantes para nuestro estudio, que nos obligan a volver a los datos anteriores, en un constante feed-back. Dicho proceso se realiza en función de las características y naturaleza del instrumento utilizado, por lo que hemos adaptado el tipo de análisis a cada uno de ellos. Todos comparten nuestra actitud hacia los datos, a los cuales no le aplicamos ningún listado de categorías previo, porque tal y como afirman Strauss y Corbin (1998) nuestra intención no es forzar a los datos, sino intentar que ellos sean los que nos hablen (p. 65). 
En el marco teórico hemos indicado que nos servimos de dos instrumentos procedentes de la literatura de investigación: el de concepciones sobre el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas (Climent, 2002 que lo adapta para el maestro de Primaria de Carrillo, 1998) y el de reflexión
 (Climent, 2002). No obstante, queremos matizar, que las categorías de análisis de dichos instrumentos las hemos tenido como referente pero no hemos realizado la asignación directa: “unidad de información-categoría o indicadores correspondientes”. Hemos intentado extraer de las unidades de información explicaciones más “finas”, más relaciones y mantener una actitud más abierta a la comprensión de la situación que con el análisis por asignación de indicadores. Podemos decir que la familiarización con estos instrumentos han incrementado nuestra “sensitividad teórica” (Strauss y Corbin, 1994) haciéndonos más sensibles a identificar e inferir la información relevante de los datos.

A lo largo del proceso hemos ido realizando distintos informes: por episodios, por instrumentos y por bloques. Estos informes consisten en elaboraciones sucesivas de la información que nos hacen más sensibles a los datos con vistas a identificar los aspectos que emergen como característicos y definitorios del desarrollo de Julia. Mientras que los dos primeros tipos de informes (por episodios y mismos instrumentos) poseen una estructura interna propia, los informes de los bloques organizan la información en torno a los núcleos principales de nuestro estudio (Concepciones, conocimiento profesional, reflexión, etc). Estos informes poseen además una finalidad analítica pues, por un lado, nos fuerza a reorganizar la información, tal y como acabamos de indicar y, por otro lado, permite hacer operativo el trabajo sobre ella, debido a la ingente cantidad de información de la que disponemos. 
4.4. Descripción del caso: Características principales de Julia
En primer lugar tenemos que aclarar que seleccionamos a Julia porque constituía un caso muy particular. Pudimos estudiar su desarrollo desde el primer año en el que comenzó a trabajar como maestra, criterio que consideramos fundamental si tenemos en cuenta que nos interesaba comprender el desarrollo profesional de una maestra novel desde sus comienzos. Como hacía solamente un año que había terminado su formación inicial, conocíamos actitudes que había manifestado cuando era una estudiante de maestro, como su buena predisposición hacia su profesión, su interés por las matemáticas y su enseñanza, y su responsabilidad hacia la tarea, puesto que los directores de este estudio habían sido profesores suyos durante sus estudios universitarios. Además, Julia ha crecido y vivido muy de cerca la vida de un colegio porque tanto su padre como su madre son profesores y, además, su padre es el director del colegio donde ahora ella trabaja. Toda su familia se ha entregado por completo para que esta empresa saliera para adelante; Julia ha vivido esta experiencia desde pequeña y siempre que podía colaboraba y ayudaba a su madre. 

Julia realizó sus estudios de Magisterio durante el período 1998/2001, en la especialidad de Maestro de Educación Primaria. Fue una alumna brillante que obtuvo el mejor expediente de su promoción y demostraba un gran interés por las matemáticas y su enseñanza. Sus prácticas de enseñanza las realizó en el mismo colegio donde sus padres son profesores y su padre director. Desde siempre ha estado muy vinculada al colegio pero intensificó más su colaboración durante el año que estuvo sin trabajar, ayudando a su madre en sus tareas profesionales. En el año 2002, comienza a trabajar sustituyendo a su madre, en el mismo curso (primero de de Educación Primaria) en el que ésta había permanecido durante muchos años. En este sentido consideramos que el modelo de su madre como maestra ha ejercido una gran influencia en el modo de enfrentarse a la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas.

5. Resultados iniciales: Bloque 1

La estructura de este informe de análisis es la siguiente:

1. Identidad Profesional

2. Conocimiento Profesional: 


2.1 Conocimiento didáctico del contenido


2.2 Conocimiento matemático del contenido (de y sobre)

3. Concepciones: con diferencias entre lo que manifiesta y lo que observamos

4. Planificación y gestión del currículo

5. Interacciones y el proceso de reflexión

5.1 Reflexión individual (plasmada en los diarios del profesor. Incorporo los resultados del análisis del diario de prácticas)


5.2 Grupal-Interacciones (En el PIC)

A continuación presento el informe de análisis correspondiente al bloque 1. No lo voy a incluir completo, sólo aquellos apartados que he subrayado. Los episodios de información utilizados son los que aparecen en la tabla 1. 
5.2. Conocimiento Profesional
5.2.1. Conocimiento didáctico del contenido

Lo que ha predominado a lo largo de los diarios y de las observaciones de aula de Julia es la ausencia de planteamiento didáctico del contenido que va a trabajar, es decir, que durante la planificación de las actividades, no se plantea qué posibles obstáculos de aprendizaje pueden presentar los alumnos, qué ejemplos y representaciones del contenido son más potentes para su aprendizaje, qué actividades alternativas se pueden proponer si surgen dificultades, el desarrollo de otras actitudes específicas del contenido, etc. Esto se debe al seguimiento tan literal que realiza del libro de texto, que le lleva a no plantarse los objetivos y contenidos que pretende conseguir con el trabajo de cada ficha. Su preocupación se centra en que los alumnos comprendan bien las instrucciones de cada actividad y las realicen correctamente. 

A continuación presentamos ejemplos concretos, extraídos de las observaciones de aula, en los que se ponen de manifiesto ciertas carencias de su conocimiento didáctico respecto a los contenidos trabajados. 

En la primera sesión, en Gb, 1, se introduce el concepto de decena. Por un lado, lo trabaja relacionándolo con otros términos que también hacen referencia a conjunto de objetos (par y docena) y por otro lado explica que, en un número de dos cifras, el que está a la izquierda recibe este nombre. La impresión que nos dio durante el análisis de la sesión fue que había presentado estos aspectos de manera independiente, sin establecer el necesario vínculo que existe puesto que el concepto de decena justifica que la cifra de la izquierda se llame y conciba así. En el diario correspondiente observamos que ella sí conoce la relación:

“Después de explicar que en el 10 hay 1 decena y 0 unidades les dije que dibujaran una decena de naranjas, aunque anteriormente habíamos visto que 10 =1 decena se han hecho un poco de lío y han dicho que había que dibujar 1 naranja, hemos tenido que retomar el concepto de decena como grupo de 10 cosas” [D6a. 13].

Pero desconoce la idea de la notación polinómica de un número, la cual le podría haber ayudado en el diseño de un planteamiento didáctico que hubiera favorecido que los alumnos le dieran sentido a la decena como nombre de una cifra:

“Les ha costado mucho porque es una cosa totalmente nueva y que quizás no dé mucha opción de investigar nada, es así un poco porque sí” [D6a. 11]

Por tanto, lo que se pone de manifiesto es que Julia no se había planteado el contenido desde una perspectiva didáctica, planteándose qué aspectos y relaciones del contenido tendrían que aprender los alumnos y qué estrategias didácticas podrían ser más potentes. En su reflexión posterior, se quedó en una mera constatación de la dificultad, que no le llevó a cuestionar qué conocimiento habrían adquirido sus alumnos y se consolaba pensando que era un contenido sobre el que se seguiría insistiendo a lo largo del curso (aprendizaje mediante repetición): “De todos modos intento que no me preocupe en exceso porque estos términos los están empezando a usar ahora y no van a dejar de usarlos” (D6a. 12)

La resta fue otro de los contenidos que es interesante destacar. En primer lugar, hay que subrayar que la introdujo después de haber repasado todas las fichas anteriores, actividad que le llevó casi una hora, después de que en un diario anterior estableciera como propuesta de mejora prestar atención a la curva de atención de los alumnos (D7c. 21). Su conocimiento didáctico del contenido le lleva a presentar la resta partiendo de la suma, de su representación simbólica y de la estructura matemática de los problemas tipo, para explicar los mismos aspectos de la resta, estableciendo, de este modo, un paralelismo entre ambas operaciones. Julia no trabaja el concepto de resta y el significado de esta operación; lo liga directamente con la operación y su representación matemática. En su reflexión posterior, muestra su insatisfacción con el desarrollo de la clase e indica que: “Quizás otro año no deba explicar la resta con esta ficha y dejarla para que no dé lugar a tantas ambigüedades en la iniciación de la resta” [D8b. 26] pero de nuevo no es capaz de articular una propuesta concreta o formular sugerencias. Muestra cierta ¿pereza o dificultad? para reflexionar sobre los aspectos que están implícitos en el aprendizaje de este contenido. 
Por otro lado, también echamos en falta un cuestionamiento didáctico del valor y de las consecuencias que tiene para el aprendizaje matemático el uso de ciertas representaciones o de las representaciones que evocan el manejo de determinados recursos. En Gb, 2, trabajan la descomposición de números y Julia reparte un conjunto de botones a cada alumno para que realice las descomposiciones de la ficha. La manipulación de estos botones proporcionaba una imagen visual de los dos subgrupos que se formaban, que permitía una mejor comprehensión del proceso y les ayudaba en su posterior representación matemática. No obstante, a los alumnos les resultaba difícil descomponer un número de formas diferentes [D7a. 11], pero más trabajo les suponía utilizar la representación del libro (dividir por colores los cuadrados de encima de cada suma, según la cantidad que representaba cada sumando) para expresar, posteriormente, la descomposición. La representación que se proponía en el libro ya no tenía mucho sentido, ya que su realización, tal y como Julia lo había planteado, debía tener lugar después de haber realizado manipulativamente la descomposición. Hubiera sido necesario que Julia se hubiese planteado, tanto previamente como durante la reflexión de los diarios, qué imágenes matemáticas evocan cada representación, qué dificultades implican cada una de ellas y en qué momento tendría sentido utilizarlas. Esta reflexión le hubiera llevado, posiblemente a no tener en cuenta la representación del libro. Éste es otro ejemplo de cómo la obligación que tiene de completar todo el libro le impide su libertad como profesional y la posibilidad de cuestionar su enseñanza. 
Otras cuestiones del conocimiento didáctico del contenido que se ponen de manifiesto, no tan ligados a los contenidos específicos de esta unidad, tienen que ver con el estilo con el que aborda los contenidos matemáticos generales. Destacamos los siguientes: 

Como se ha puesto de manifiesto en los informes de análisis de los diarios, ella no tiene en cuenta en su enseñanza los objetivos ni contenidos de carácter actitudinal. Por tanto, tampoco se plantea el desarrollo de actitudes hacia la matemática como disciplina, ni hacia determinados contenidos. No obstante, hay que destacar su preocupación por un uso preciso de los signos matemáticos y por enfatizar las matemáticas como un lenguaje, los cuales han sido una constante a lo largo de todas las sesiones. Dicho énfasis se ponía de manifiesto tanto durante la lectura de expresiones matemáticas: 

“Rafael: Cinco más cinco diez

Julia: No. Otra vez.

Rafael: Cinco más cinco diez [Julia dice que no con la cabeza]

Todos: Es igual a 

Julia: A ver, dilo.

Rafael: Cinco más cinco es igual a diez.

Julia: Ahora sí” [Gb, 4. 457-463]

Como en la expresión escrita de las acciones que realizaban o describían: 

“Carmen Mo, no se nos puede olvidar el signo, porque no dice lo que tú quieres que diga. Si no pones aquí el signo igual dice: dos menos uno, uno. Tiene que poner: Dos menos uno, Belén [que estaba mirando hacia detrás], es igual a uno” [Gb, 4. 155-158]. 

“Ahora yo esto lo voy a poner como se pone en matemáticas. Hemos dicho que siempre hay cosas que nosotros lo sabemos pero que en matemáticas hay una forma de ponerlo; igual que esto es “a”, pues esto es 6 [Escribe una “a” y un 6]” [Gb, 4. 299-301]

Julia: ¿Qué signo habrá que poner para saber que el resultado es cuatro? Cuando aquí queríamos saber el resultado qué signo poníamos [Señala la suma].

Todos: El igual. [Gb, 3. 465-468]

No obstante, actitudes como la búsqueda de precisión en la medida o la estimación como un modo de establecer conjeturas que puedan ser comprobadas mediante las actividades, no son valoradas, ni tenidas en cuenta (especialmente nos referimos a la ficha sobre medida en Gb, 5). Por otra parte, Julia se queja de que los alumnos no revisan su trabajo, pero algunas de sus decisiones no contribuyen a fomentarla: Por ejemplo, en Gb, 1, los alumnos tienen que formar un grupo de diez lápices de manera individual y cuando terminan, esperan a que la maestra pase y compruebe si lo han hecho correctamente o no. De esta forma no se están promoviendo el desarrollo de estrategias de revisión y repaso de lo que hacen. 

Podemos destacar, que Julia le proporciona un enfoque muy matemático al trabajo de los contenidos. Siempre intenta poner de relieve lo que es específicamente matemático e intenta que los alumnos aprendan el mayor número de aspectos matemáticos posibles. La importancia que ella le da al uso correcto de los signos matemáticos y a la comprensión de la matemática como lenguaje es un ejemplo de esto. No obstante, existen más ejemplos que lo evidencian. Por ejemplo, Julia decidió decirles el nombre de la propiedad conmutativa de la suma, aunque el libro de texto propusiera que sólo se trabajara a nivel intuitivo y afirma:

“Me propongo decir a los niños las cosas tal y como son desde un lenguaje mucho más adaptado a su edad hasta un lenguaje mucho más adulto, porque creo que a veces privamos a los niños de aprender cosas porque creemos que no van a ser capaces de aprenderlo” (D2. 23)
Y continúa diciendo:

“Por eso, aunque creo que no es necesario que sepan que lo que estamos haciendo se llama la propiedad conmutativa, se lo digo porque si al menos 2 ó 3 niños lo siguen, ya merece la pena haber gastado 15 segundos” (D2. 25)
En las actividades previas la ficha de geometría de Gb, 1, también se constata este enfoque matemático. Puesto que Julia había estado observando las dificultades de los alumnos con los conceptos de derecha e izquierda y esta actividad implicaba tener cierta destrezas, diseñó una secuencia de actividades muy estructuradas, una de las cuales (episodio 2.1.2 de Gb, 1) consistía en situar un objeto matemático (polígonos, números) en una de las cuatro zonas determinadas por dos ejes perpendiculares. Esta actividad posee una gran carga matemática ya que implica el manejo simultáneo de los conceptos de izquierda/derecha, arriba/abajo y el objeto matemático en cuestión. No cabe duda de que esta carga matemática se apoya en la seguridad de Julia respecto a su propio contenido matemático. Como contrapartida se puede resaltar que entrañaba una gran complejidad para los alumnos (supieron realizarla, aunque con cierta ayuda), y que no tenía en cuenta los aspectos didácticos de este contenido respecto al aprendizaje del alumno. Además, su interés por establecer una secuencia de actividades muy estructurada, dirigida a desarrollar las distintas habilidades y destrezas necesaria para resolver la actividad, le lleva a cerrar mucho las actividades, dejando poco margen para la reflexión y la indagación. 

El ejemplo anterior, pone de relieve además, que Julia suele presentar unos ejemplos muy ligados a la lógica que subyace a cada actividad o al procedimiento que han de seguir para resolverla, pero no suele tener tan en cuenta qué es lo que verdaderamente deben conocer del contenido. Esta reflexión posiblemente le llevaría a decidir no trabajar ciertas actividades, si no estuviera de acuerdo con su enfoque.
5.2.2. Conocimiento matemático del contenido

Julia demuestra tener un buen conocimiento del contenido matemático y es consciente de ello. En la sesión del PIC donde se pone en común las preguntas 8 y 11 del cuestionario (S3), se observa la seguridad que tiene en su conocimiento, que le lleva a argumentar matemáticamente la opción elegida y a intervenir para resolver dudas matemáticas a sus compañeras. 

En cuanto a su conocimiento de matemáticas, podemos destacar su capacidad para trabajar con expresiones algebraicas (al menos a este nivel matemático de conocimientos): operar con ellas, interpretar el resultado, establecer las condiciones para el cumplimiento de las igualdades, así como dotar de significado a cada incógnita. Por otra parte, también se pone de manifiesto su conocimiento sobre matemáticas en lo que se refiere al valor de los ejemplos y de los contraejemplos. Se observa que Julia comprende bien el sentido de demostración y sabe cuándo es necesario utilizar una demostración general para verificar un enunciado y cuándo es suficiente un único ejemplo para demostrar que no es cierta una afirmación:

“Yo he puesto la tercera porque si hay un caso en que no se cumple, ya se ha demostrado la teoría [respecto a la pregunta 8 del cuestionario]” [S3.735-736]

5.3. Concepciones
Durante la puesta en común del cuestionario (en S3, S6 y S8), Julia manifiesta abiertamente que ha identificado diferencias entre lo que ella hace y lo que sabe que debe hacerse, aunque no se muestra satisfecha con esta situación: 

“Yo aquí lo he puesto por lo que estoy de acuerdo y por lo que no estoy de acuerdo, pero no por lo que hago o por lo que no hago. Entonces por eso he puesto un 3.” [S8. 655-656]

“Cuanto antes me confiese es mejor, porque cuanto antes diga la verdad… [Risas]” [S8. 664]

A continuación, presentamos las concepciones de Julia sobre el aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas, diferenciando sus manifestaciones de lo que nosotros hemos observado, ofreciendo una explicación plausible. Sólo vamos a presentar las concepciones sobre el aprendizaje.
Concepciones sobre el aprendizaje

*Manifiesta: Julia considera que el aprendizaje no procede, exclusivamente de la explicación del profesor; valora también la importancia del autoaprendizaje y del aprendizaje que puede proceder de la explicación de otro compañero. 

“Yo he puesto que estoy en total desacuerdo porque pienso que no hay por qué abarcarlo todo, que los niños tienen que aprender mucho por sí solos y que, además, porque personalmente pienso que ellos aprenden más cuando se lo explica un compañero que cuando se lo explica un profesor. Se enriquecen más entre ellos porque yo muchas veces he explicado algún contenido de tres formas y veo que no se están enterando y a lo mejor algún niño dice una cosa que yo lo veo una tontería y de repente dice el otro: pues me he enterado. Además, ellos también tienen que aprender cosas solos, aunque yo no lo haga. Yo he puesto ahí un 1 por eso” [S6. 709-717] 

Observamos: En ciertos episodios de las observaciones de aula, Julia pide a un alumno que ayude a su compañero cuando éste presenta dificultades (episodio 1.2 de Gb, 4). No obstante, le concede mayor importancia a su propia explicación, por lo que la ayuda del compañero se produce durante las correcciones de ejercicios o una vez que tal explicación ha tenido lugar y suele ser más escasa cuando el foco está en el contenido matemático. En este sentido, hay que destacar el episodio 2. 1 de Gb, 3 en el que se introduce por primera vez la operación de la resta. Julia realiza un sondeo de ideas previas y después de que Chechu explicara en qué consistía restar para él: “Quitar. Si tú pones unos números y después dices: si quito esto cuántos serían” [Gb, 3. 401], ella afirma: “Bueno, pues entonces dejadme, que voy a intentar explicarlo yo a ver si os enteráis mejor porque Chechu lo ha explicado un poco regular” [Gb, 3. 404-405]. En esta afirmación se observa que no valora la aportación de Chechu. Tampoco su explicación incorpora aquellos aspectos que el alumno destacó. Posiblemente esta diferencia entre lo que piensa y lo que hace se deba a su interés por una adecuada recepción de los contenidos por parte de los alumnos, por lo que su formulación debe ser adecuada.

*Manifiesta: Julia afirma que la repetición no es adecuada como única estrategia de aprendizaje, pero facilita el aprendizaje de determinados contenidos, principalmente ligado a lo procedimental, ayudándole a desarrollar destrezas “Yo no pienso que es como se aprende la mayor parte de Matemáticas (…) pero que sí se aprende algo y que algunas veces repitiendo los procesos adquieres destreza” [S6. 1143-1146]

Observamos: A lo largo de las sesiones hemos observado, que Julia potencia la repetición como una estrategia importante para el aprendizaje de los contenidos matemáticos. El hecho de que cada ficha se repase dos veces, y de que reitere los contenidos principales en sus explicaciones, ponen de manifiesto este aspecto. Así lo afirma ella en los diarios (en el apartado del papel del profesor): “Guía, observa y repite los conceptos de diferentes formas hasta asegurarse de que se hayan asimilado” [D1. 25; D2. 22; D3. 22; D7a. 25; D7b. 18; D7c. 20; D9b. 21].

No obstante, no se trata de una repetición mecánica de contenidos; la ‘repetiticón’ se refiere a la explicación de los contenidos de diferentes formas y al planteamiento de diversas actividades (seleccionadas del libro de texto) en las que son percibidos por el alumnos a través de distintas vías sensitivas y en distintos contextos. En este sentido, se puede constatar que no es tan grande la diferencia entre lo que afirma y lo que hace. La diversidad de ejemplos permite dotarlos de significado y facilitar la comprensión del alumno. Los alumnos experimentan manipulativamente el contenido, lo escuchan de su maestra, lo ven escrito en la pizarra, después lo aplican de un modo más formal y lo vuelven a retomar durante el repaso. Por ejemplo, en el D2, ella introduce una nueva actividad respecto a las que aparece en el libro, [D2. 19], muy semejante a la anterior [D2. 18] pero con la diferencia de que ahora iban a ser los alumnos (y no los bolígrafos) los ‘objetos’ de las sumas. Este cambio introduce las ventajas de mayor motivación e implicación de los alumnos, haciéndola en parte diferente. Otro ejemplo similar se produce en Gb, 4, cuando se trabajan las series progresivas y regresivas: en el episodio 5.1.1 (de GB, 4) todos cuentan en voz alta del 0 al 10 (serie progresiva); en el 5.1.3. los primeros 10 alumnos de la lista salen a la pizarra y dicen sus números de manera progresiva y regresiva y ya en el episodio 5.2.2 es cuando Julia se detiene en la explicación del contenido.

*Manifiesta: Julia atribuye la causa de las dificultades de los alumnos a la falta de adecuación entre la explicación del profesor y las necesidades, intereses y capacidades de los alumnos. Como consecuencia, el profesor debe estar atento a sus alumnos, reflexionar sobre su práctica e introducir los cambios necesarios. En este sentido, todos los alumnos pueden aprender si se les ofrece una atención adecuada (aptitud transformable): “no tiene nada que ver que sea lógico y ponga atención en mi explicación para que ellos lo comprendan (...) lo que puede ser es que yo lo esté explicando mal o que me esté excediendo en la explicación o que a lo mejor no esté captando donde está la duda de ese niño (…)” [S8. 562-570]

Observamos: que Julia se preocupa por el aprendizaje que van adquiriendo sus alumnos y suele proporcionar una respuesta adaptada a la necesidad de cada uno. No obstante, Julia no prevé ninguna adaptación de las actividades o del material que se va a utilizar, ya que siempre utiliza el libro de texto. Intenta llegar a todos los alumnos mediante la variedad de estrategias expositivas utilizadas. La atención a los alumnos concretos se lleva a cabo en dos momentos: por un lado, durante el trabajo individual, ella se pasa por las mesas y ayuda a esos alumnos y, por otro lado, Durante la corrección de ciertas actividades (como la de la resta) en la que ella selecciona los alumnos que salen a la pizarra para que corrijan las operaciones. Esto último le lleva, en muchas ocasiones, a perder la atención del resto de la clase que se aburre (como ocurre en Gb, 5).

Por otro lado, Julia cuenta con la ayuda de dos maestras de apoyo: Estrella y Lucía
 que permanecen con ella durante una hora todos los días (no coinciden las dos a la vez) sobre todo para atender a Adrián
, pero también colaboran con Julia observando a los alumnos y ayudando a todos los que tienen dificultades. No obstante, Julia no descuida a Adrián y suele estar pendiente del trabajo que realiza. En GB. 1 se observa que en ausencia de las maestras de apoyo, se dirige en primer lugar a su mesa cuando estaba formando un grupo de diez lápices para ayudarle.

*Manifiesta: Julia valora positivamente todos aquellos problemas que poseen solución múltiple porque desarrollan valores racionales como la creatividad, la generalización, la abstracción, etc. Pero no considera adecuado trabajarlos con sus alumnos frecuentemente con el fin de evitar que se acostumbren a que cualquier solución es válida si han conseguido convencer a alguien con argumentos: 

 “Yo pienso que a medida que se vaya creciendo hay que ir ampliando el nivel de abstracción y, por supuesto, existe un mayor juego. No creo que sea positivo para ellos, porque les puede hacer ver que a lo mejor al final si te convence puede… no sé, no sé si me entendéis” [S6. 895-898]

“Con niños tan pequeños, si esto se hace, o siempre o la mayoría de las veces, se puede llegar a crear conflictos en los niños ¿sabes? Hay algunos niños de mi clase que les pasa; siempre le están buscando 6 pies al gato, porque llega un punto que ven que todo tiene múltiples soluciones y que quien se acerque más o busque más, mejor y tampoco es eso.” [S6. 954-959]
Aunque parece que está asociando pensamiento a creatividad, Julia opina que es muy difícil hacerles razonar a estas edades y que actividades de este tipo se converten en un puro ejercicio de creatividad:

“Yo creo que es muy difícil que los niños más pequeños eso, que tú le digas: venga, tú ahora lo piensas, me lo justificas, me lo dices y me convences. Eso es muy difícil.” [S6. 1016-1018]

*Manifiesta: Julia Considera positivo el desdoblamiento de grupos a lo largo de la Educación Primaria porque les permite ir cambiando de roles [S8. 535-537]. Subraya la necesidad de la periodicidad frente a ser una práctica de carácter puntual [S8. 514-516].

5.5.1. La reflexión de Julia

Como para nosotros la reflexión es un aspecto importante, hemos tomado en consideración los resultados obtenidos en el trabajo de investigación (Muñoz, 2004) respecto a su reflexión sobre su práctica en el periodo de su formación inicial. Este hecho nos permite obtener una perspectiva más dinámica de este primer periodo de su desarrollo profesional considerado y ver en qué medida va cambiando y en qué sentido. Por este motivo, hemos organizado este apartado en función del foco de sus reflexiones.
A) Posición de Julia respecto a la práctica desarrollada por su tutora de prácticas (su madre)
Aunque en la literatura se afirma que se suele enseñar de la misma forma en que fuimos enseñados y que todas nuestras creencias e imágenes pedagógicas son estables, implícitas y resistentes al cambio (Mellado et al, 1997), en el caso de Julia parece que no ocurre de esta manera. Desde un punto de vista temporal, ha sido mayor el tiempo que ha estado percibiendo modelos de diversos profesores (sus profesores) que el de su madre, y, sin embargo, es éste el que ha ejercido una influencia más decisiva en su visión de la enseñanza y del aprendizaje, posiblemente por la relación tan particular e inusual que las une.

Una característica que resaltan Blanco y Borralho (1999) de los estudiantes para maestro es que sólo consiguen problematizar su práctica cuando llegan a las prácticas y enfrentan su modelo de enseñanza más o menos implícito con el de su tutor, llevándole a cuestionar sus posicionamientos y a valorar la adecuación de las decisiones de éste. En el caso de Julia su modelo implícito no choca con su el de su tutora porque su inmersión en la docencia se ha producido ‘de la mano’ de su madre, cuyo estilo de enseñanza le ha servido de modelo. Es como si hubiera hecho suya la experiencia de aquélla, sin haberla vivenciado, asumiendo muchas rutinas y aspectos de la enseñanza de forma que se han convertido en saberes tácitos (Schön, 1983). De hecho, a penas existen críticas a lo largo de los documentos, a excepción de estas dos críticas explícitas: 
 “Una crítica a la metodología es que quizás no utilice demasiado el trabajo en grupos, las actividades suelen resolverse de manera individual, tras un previo y también posterior diálogo de todo el grupo clase” [Extracto de su diario de prácticas].

“Yo decidí optar por usar una metodología semejante a la de mi madre pero en este caso iba a intentar utilizar un poco más el material manipulativo que a veces por el tiempo que se pierde en sacarlo y colocarlo… mi madre no lo usa desde mi punto de vista todo lo necesario” [Extracto de su diario de prácticas].

. 

Para Julia, la influencia de su madre ha sido como unas muletas para comenzar a caminar; esperamos que su participación en el PIC potencie el desarrollo de una actitud crítica y reflexiva hacia su práctica que le lleve a crear su propia manera de caminar y afrontar su enseñanza.

B) ¿En qué se fija Julia cuando es alumna de prácticas?

Julia se posiciona en las prácticas más como maestra que como estudiante, aunque en un principio como maestra observadora, contrariamente a lo habitual (Blanco y Borralho, 1999).

En su reflexión diaria, muestra mayor sensibilidad hacia aspectos de la dinámica del aula y las respuestas de los alumnos. Parece que el conocimiento de cómo son, qué piensan y cómo reaccionan son fuente de aprendizaje. Esta reflexión en ocasiones se muestra sistemática, como es el caso del análisis de la siguiente situación de aula:

“En […] esta evaluación me doy cuenta [..] de que hay un fallo que se repite: la operación que hay que poner es 20+3 = 23, pues muchos han puesto 50 y yo al principio no le veo el sentido hasta que veo que uno que lo ha colocado de forma horizontal […] ha sumado unidades con decenas, es decir, ha sumado 2 + 3 y 0 + 0 y por eso le da 50. Como es un fallo que se repite bastante […] corregimos este problema en la pizarra y explicamos […] que tienen que tener cuidado […]” [Extracto del diario de prácticas].

Cuando es ella quien diseña e implementa la unidad, la reflexión se centra en su propia práctica, reflejando principalmente la secuencia de actividades y decisiones que toma. Podríamos esperar que incluyera ciertas críticas: “Voy a describir ahora mi unidad didáctica, cómo la planifiqué, cómo fue su puesta en práctica y qué cosas me parece que podría cambiar” [Extracto de PU]. Sin embargo, no existe ninguna reflexión posterior en la que manifieste su insatisfacción con sus decisiones y extraiga consecuencias para la acción. Por el contrario, describe con detalle intervenciones en las que demuestra su buen hacer:
Dada la dificultades aparecidas en una actividad sobre descomposición, describe todas las estrategias utilizadas y concluye: “después de estas actividades […] y de explicar cuáles eran las decenas y cuáles las unidades […] parece que ha quedado un poco más claro” [Extracto del diario de prácticas]

Es más, en algunas ocasiones atribuye estas dificultades a la falta de atención a la tarea de los alumnos y a sus características, más que a la posible inadecuación de sus estrategias metodológicas:

“En algunos niños también se da que en las operaciones a resolver de la evaluación […] restan las unidades pero después suman las decenas; yo creo que esto se debe fundamentalmente por despiste o porque los mismos niños se distraen”. [Extracto del diario de prácticas]

C) ¿Sobre qué reflexiona Julia como maestra?

En esta fase de su desarrollo, su reflexión se ve muy influenciada por el seguimiento tan literal que Julia realiza del libro de texto, que era el mismo que utiliza su madre. En su práctica, Julia manifiesta la necesidad de terminarlo al finalizar el curso, debido, en gran medida, a cómo percibe ella la presión que ejercen los padres sobre este tema. Esta decisión condiciona toda su actuación docente, tanto la planificación de su enseñanza como su implementación. 

Su reflexión previa gira en torno a las fichas que ha de completar, planteándose qué actividades son más adecuadas para que los alumnos se enfrenten a ellas con plena comprensión y, además, que la resuelvan correctamente. Son estas fichas el auténtico referente de su enseñanza. Julia nunca realiza un cuestionamiento de lo que el libro propone, ni tampoco se plantea cuáles son los objetivos y contenidos que pretende trabajar y si las actividades se ajustan a ellos. Esta actitud repercute en su reflexión en la medida en que no se plantea el contenido matemático; no lo analiza didácticamente, valorando los obstáculos de aprendizaje que pueden surgir, ni las estrategias pedagógicas que potencian un aprendizaje más significativo. Parece considerar que, puesto que el libro está elaborado por profesionales, la realización de todas las fichas ha de conducir a los alumnos a los aprendizajes prescritos. Por ejemplo trabajó una ficha sobre descomposición de números, sin valorar si la representación que se proponía en el libro era potente para su aprendizaje, ni cuestionarse en qué momento del proceso era mejor introducirla trabajarla. 
Por ejemplo, en una ficha donde tenían que dibujar una figura sobre una cuadrícula siguiendo instrucciones de este tipo: “X cuadrados para arriba/abajo-derecha/izquierda”, diseñó diversas actividades, sin pararse a pensar si contribuiría a superar las dificultades que ya manifiestaban con tales conceptos. 

En su reflexión posterior, Julia también se centra en aspectos de su práctica. Esta idea coincide, en parte, con Fuller y Bown (1975, en Brown y Borko, 1992) que afirmaban que los maestros noveles y los estudiantes para maestro solían centrarse más en su actuación que en el aprendizaje de los alumnos, al considerarlo menos problemático. Sin embargo, cuando adoptaba un papel de observadora, ocupaban un lugar importante las dificultades de los alumnos.

Al principio, su reflexión se centra más en las dificultades de los alumnos y en el origen de las mismas. Atribuía como posibles causas aspectos que consideraba como independientes de sus decisiones, como la novedad y/o dificultad del propio contenido (en el caso de los conceptos de unidades y decenas) o las características evolutivas de los alumnos. A excepción de alguna propuesta de mejora relacionada con proporcionar algún recurso o tener en cuenta la curva de atención de los alumnos, lo que subyace en ellas es su convicción de que a base de trabajar los contenidos finalmente lo aprenderán: 

“Utilizar en todas las actividades[…]a partir de ahora los términos decenas y unidades para que este concepto […] les sea cada vez más familiar” [D1]

Posteriomente, Julia comienza a considerar tales dificultades desde la perspectiva de la influencia que su quehacer ejerce sobre ellas, por lo que su práctica se coloca en el centro de su reflexión. Aunque en general se muestra muy satisfecha y no incorpora ninguna crítica respecto a su práctica, en su reflexión comienza a manifestarse ciertos rasgos de insatisfacción hacia algunas de las fichas:

“Quizás otro año no deba explicar la resta con esta ficha y dejarla para que no dé lugar a tantas ambigüedades en la iniciación de la resta” [D3]. 

Su reflexión sólo constata la necesidad de cambio, que no se traduce en acciones concretas. En general, Julia no suele adaptar lo que tenía previsto a lo que ocurre en el aula. Las decisiones que toma apenas cambian el conjunto de actividades pensadas. En este sentido sus esquemas de acción son bastante rígidos (coincidiendo con lo que observan Zimmerlin & Nelson, 2000, en un profesor novel).
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� La información que viene a continuación está extraída del informe de análisis del cuestionario de desarrollo profesional.


� En España, el término de maestro se utiliza para designar a los profesionales de la enseñanza que imparten clases en la etapa Educación Primaria, es decir, durante los seis primeros años de la escolarización obligatoria (6-12 años).  


� Aqui puedo incorporar las diferencias y semejanzas principales entre cada concepto y el de desarrollo, siguiendo la exposición de Guimarães (2005)


� Aquí solo he reflejado los antecedentes que fundamentan la propuesta de Climent (2002) de cuya conceptualización del desarrollo partimos. No obstante, en la tesis quiero ampliar este apartado y hacer referencia a la identidad profesional de los profesores, incluyendo la perspectiva del estudio de Guimarães (2005)


� Recientemente hemos elaborado un artículo en el que presentamos esta conceptualización de nuestro proyecto de investigación colaborativa en base a la noción de triángulo educativo. 


� En España, el trabajo de investigación consiste en un estudio cuya superación permite al doctorando comenzar el trabajo de tesis. Entiendo que el trabajo de investigación posee similares características a la tesis de mestrado.


� Códigos utilizados para identificar cada observación de aula, donde ‘i’ indica el orden en el que se han registrado y ‘m’ el número de la unidad de información dentro del documento. Estas letras poseen el mismo significado en los códigos del resto de instrumentos.


� AAVV (2001): 1er Curso Primaria. Ediciones SM, Proyecto Papelo. Madrid: Editorial SM. 


� En el trabajo de Viseu y Ponte (2005), la alumna en prácticas del estudio también había manifestado sus dificultades iniciales con la redacción de los diarios, dificultades que fueron superadas de manera progresiva, a medida que 


� El análisis de la información recogida a través de los instrumentos que aparecen subrayados en esta tabla, se realizará mediante un visionado general de los vídeos, intentando captar los aspectos principales que me proporcionen información relevante para el estudio. 


� Los episodios en gris, se refieren a sesiones que, en principio no analizaremos, a no ser que veamos su necesidad.


� De esta unidad didáctica sólo analizaré aquellas sesiones que aporten información relevante respecto a la reflexión plasmada en la imagen previa de la lección y en entrevista posterior a la unidad didáctica.


� Utilizamos le término de episodio de información para referirnos a cada segmento de información al que podemos identificar por un tipo de instrumento de recogida de información y un día concreto (correspondiente a una sesión del proyecto, una ficha del diario, una grabación de vídeo). (Climent, 2002)


� Este instrumento es coherente con la Grounded Theory porque fue elaborado durante el transcurso de la investigación y las categorías fueron emergiendo simultáneamente con el análisis, por lo que podemos partir de él en nuestra investigación siempre y cuando se promueva la interacción entre él y los datos de nuestra investigación durante el proceso de análisis. No obstante, consideramos que es válido para nuestra investigación por las características de su diseño. Está organizado a modo de esquema de acción, un esqueleto o eje, denominado por Strauss y Corbin (1990) “paradigm coding” para el desarrollo de teoría fundamentada que guía y permite profundizar en el análisis. No obstante, tenemos que aclarar que sólo hemos utilizado este instrumento para organizar nuestra información al final del proceso, y que nos hemos enfrentado al análisis de los datos libre de toda categorización previa. 


� Son profesoras de apoyo que permanecen en clase durante una hora al día, principalmente para ayudar a Adrián.


�Adrián es un alumno con necesidades educativas especiales de segundo de primaria, que tiene realizada una adaptación curricular individualizada para las áreas de Matemáticas, Lengua y Conocimiento del medio y permanece con estos alumnos durante las dos primeras horas de cada día.
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